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En este artículo nos aproximamos al estudio
«Citizenship, difference and marginality in schools, with
special reference to gender» con el fin de examinar las ru-
tas generizadas hacia la ciudadanía. El estudio compara a
Finlandia y a Gran Bretaña y se mueve desde el amplio
contexto de la política educativa, a través de los documen-
tos curriculares como vehículos de dicha política, para fi-
nalmente examinar los procesos y prácticas escolares. Nos
centramos en la escuela y en las experiencias de los estu-
diantes y maestros en la escuela oficial, informal y física.
Esta institución tiene la función de crear, a partir de los
estudiantes diferenciados social y culturalmente que en-
tran por sus puertas, pupilos abstractos que están en pro-
ceso de convertirse en ciudadanos abstractos. Sin embar-
go, los procesos y prácticas de la vida diaria de la escuela
juegan su parte en la construcción y apoyo de las diferen-
cias sociales; esto es lo que examinamos aquí.
In this article we draw on the study Citizenship,
difference and marginality in schools, with special reference
to gender to examine gendered routes into citizenship.
The study compares Finland and Britain, and moves from
the broad policy context, through curriculum documents
as the vehicle of policy, finally to examine processes and
practices in the school. Here we focus on schools, and
the experiences of students and teachers, in the official,
informal and physical school. The school has the task of
creating abstract pupils en route to becoming abstract
citizens from the socially and culturally differentiated
students who enter its doors. But the processes and
practices of everyday life in school play their part in
supporting and constructing social differences, and this is
what we examine in the article.
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Introducción
La relación entre individuo y
Estado-Nación está inscrita en el
elusivo concepto de ciudadanía, un
principio social organizador que
determina la inclusión y la exclu-
sión. La educación prepara a los
niños para asumir su lu-
gar como futuros ciuda-
danos. En las escuelas se
lleva a cabo un proceso
de normalización, basa-
do en concepciones de
adultez adecuada, así
como en los derechos y
deberes de los ciudada-
nos. En este proceso se
considera a los niños y
jóvenes como “pupilos”
abstractos, a quienes se
abstrae de sus muy dife-
rentes contextos sociales
y culturales y se entrena
por igual para que se con-
viertan en los futuros ciu-
dadanos abstractos.
Históricamente, se ha es-
perado que las escuelas
confirmen y reproduzcan
las divisiones sociales,
pero que también las de-
safíen. Existe una ten-
dencia que permanece
en el pensamiento edu-
cativo, la cual da énfasis
a las escuelas como sitios
de emancipación y canales para pro-
mover el cambio social (Green,
1990), en donde hay múltiples ni-
veles y prácticas, algunos de ellos
contradictorios, en cuyo interior el
agenciamiento, la invalidación, la
negociación, la oposición y la resis-
tencia tienen cabida. Estos espacios,
aunque limitados, son significantes
en el contexto de las tensiones en-
tre emancipación y regulación, con-
trol y agenciamiento.
En este artículo usamos los da-
tos del proyecto Citizenship, differen-
ce and marginality in schools, with
special reference to gender1 , un estu-
dio comparativo y transcultural de
la educación secundaria en Finlan-
dia y Gran Bretaña. En este estu-
dio nos movemos del nivel macro
del amplio contexto social, en el
cual se genera la política educati-
va, hacia el nivel micro, en donde
dicha política se ejecuta en el sa-
lón de clase por medio de docu-
mentos y disposiciones curriculares,
los cuales constituyen el vehículo
para ponerla en práctica. Una in-
vestigación de los procesos en las
escuelas y de las prácticas de los
maestros y pupilos, se constituye en
la etapa final para trazar la trayec-
toria de la política educativa des-
de el contexto social más amplio,
hasta las vidas y experiencias de
aquéllos en la escuela. Emprendi-
mos un estudio etnográfico en dos
escuelas secundarias de Londres y
en otras dos de Helsinki; en cada
una de estas capitales escogimos
una escuela en la que pre-
dominaran los estudiantes
de clase media y otra en
la que predominaran estu-
diantes de clase trabaja-
dora. Al interior de la
escuela identificamos tres
estratos/capas: 1) la escue-
la oficial, 2) la escuela in-
formal y 3) la escuela física
(Gordon, Holland y
Lahelma, 2000). El géne-
ro, el cual se ubica en un
contexto teórico más ge-
neral de un análisis de la
ciudadanía, es nuestro




de estudiantes entre los 13
y los 14 años, tratamos de
ilustrar la forma como al
interior de las escuelas los
pupilos “neutrales”2  son
social y culturalmente di-
ferenciados en la ruta ha-
cia la ciudadanía.
Un mapa para docentes
– el currículo
En el currículo, los estudiantes
son considerados como personas
que llegarán a ser ciudadanos, con
derechos y responsabilidades igua-
les en la escuela y en la ciudadanía
adulta. En Finlandia, el Framework
Curriculum for the Comprehensive
School (NBE, 1994) establece que
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la igualdad mutua entre los ciuda-
danos y el deseo de las personas de
participar activamente en las cues-
tiones comunes, son algunas de las
características de una sociedad de
ciudadanos en funcionamiento
(p.13). En este currículo se hace
referencia a la igualdad como uno
de los puntos de partida para cual-
quier reflexión en torno a los valo-
res básicos; el género, la etnicidad
y los antecedentes sociales son men-
cionados como dimensiones de
igualdad. La legislación incorpora
la responsabilidad de las escuelas de
promover la igualdad de género; el
currículo define esta igualdad como
la capacidad que se les da a los es-
tudiantes para que funcionen con
responsabilidades y derechos igua-
les tanto en la vida familiar y labo-
ral, como en la sociedad (NBE,
1994). Sin embargo, nuestro análi-
sis del documento curricular sugie-
re que la individualización en la
que el texto hace énfasis se centra
más en elogiar las posibilidades de
elección y la competencia3  que en
considerar la diversidad de género,
etnicidad y clase social.
El documento curricular britá-
nico, Education for Citizenship
(NCC, 1990), acentúa el hecho de
que Gran Bretaña es una sociedad
pluralista4 . A los pupilos se les
conscientiza de que “todos los ciu-
dadanos pueden y deben ser igua-
les; los derechos de los ciudadanos
incluyen los derechos civiles, polí-
ticos, sociales y humanos; varias
formas de injusticia, iniquidad y
discriminación, incluyendo el
sexismo y el racismo, pueden vio-
lar estos derechos” (p.6). La ciuda-
danía puede enseñarse por medio
de materias en el currículo nacio-
nal5  y mediante la inmersión en la
vida corporativa de la escuela, la
cual brinda instrucción sobre las
habilidades, el conocimiento y las
capacidades que producirán un
buen ciudadano. En la actualidad,
no se puede culpar a la mayoría
de documentación curricular en
Gran Bretaña de usar un lenguaje
sexista o racista; pero cuando es-
tos currículos se llevan a la prácti-
ca, la diferencia y la diversidad se
tornan menos aparentes. Tanto los
programas de inglés como los de
historia han sido criticados por ser
nacionalistas (McKiernan, 1993;
File, 1995).
Los documentos curriculares no
hablan con una sola voz y es posi-
ble que algunos de los ideales que
promueven no pasen del papel a la
práctica en las escuelas, especial-
mente si otras políticas guberna-
mentales socavan la base material
y la base ideológica que permiten
que esta transición tenga lugar. A
continuación consideraremos la for-
ma como las escuelas oficiales en-
caminan a los muchachos y las
muchachas en su ruta hacia la ciu-
dadanía; asimismo, veremos si el
género y otras dimensiones de di-
ferencia son o no señales que los en-
vían en direcciones diferentes,
hacia una ciudadanía más o menos
autónoma o hacia posiciones con
mayor o menor agenciamiento.
Siguiendo las señales:
género y ciudadanía en
el salón de clase
En los currículos de las escuelas
de Helsinki de nuestra investiga-
ción, el género está más bien silen-
ciado y la igualdad es a menudo
considerada como un hecho mani-
fiesto. Por el contrario, las dos es-
cuelas de Londres han diseñado o
están diseñando políticas escritas
que se ocupan de un rango de cues-
tiones que incluyen la igualdad de
oportunidades. Esta diferencia re-
fleja las historias disímiles de estos
dos países en lo que se relaciona con
políticas de base para la igualdad
de oportunidades.
La sensibilidad que los docen-
tes manifiestan ante el género es im-
portante para la forma como
orientan a los estudiantes en su ruta
hacia la ciudadanía; esta sensibili-
dad se hace más o menos evidente
en los procesos y prácticas en la
escuela (Ruddock, 1993). En las
escuelas de Helsinki, las nociones
esencialistas eran aparentes y algu-
nos maestros admitieron que jamás
habían pensado verdaderamente en
el género. Aunque los maestros de
las escuelas de Londres estaban de-
cididos a no discriminar a sus es-
tudiantes por su género, también
consideraban que los muchachos
y las muchachas eran diferentes.
En ambos países, la existencia de
dos sexos diferentes era manifies-
ta para muchos docentes y aunque
ellos podían hablar de “pupilos”
en general, en contextos particu-
lares, por ejemplo, cuando discu-
tían sobre los hábitos de trabajo, a
menudo daban por sentadas las
diferencias entre muchachos y
muchachas y actuaban conforme
a estas diferencias.
Estas posiciones que se dan por
hecho reflejan las nociones predo-
minantes de sexo-género. Los mu-
chachos pueden ser considerados
como más relajados, bohemios,
inventivos, sinceros y usualmente
más interesantes que las muchachas.
Muchos maestros ven a las mucha-
chas como personas más maduras,
más sensibles y más fáciles de edu-
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car. Un profesor afirmó que “todas
las niñas son dulces, todos los ni-
ños son una pesadilla, no importa
su edad”. No obstante, hay excep-
ciones que contrastan con la norma.
Una maestra estaba familiarizada
con la investigación sobre las dife-
rencias en la forma como los mu-
chachos y las muchachas son
tratados en las escuelas y durante
su entrenamiento, había emprendi-
do por su cuenta un estudio sobre
este tema. En su afán de lograr un
buen balance, estaba decidida a
no prestar más atención a los
muchachos que a las mucha-
chas. Sin embargo, sintió que
esta posición la pudo haber
conducido a discriminar a los
muchachos y a que los es-
tudiantes sintieran dicha
discriminación (tal como
lo confirmaron sus en-
trevistas). Los maestros
también pueden tener









a l c a n z a n
más logros escolares
que los muchachos; además,
existe un debate público en torno
a los problemas educativos que re-
sultan del desempeño deficiente de
los muchachos desde la década de
1980 (Gordon, Lahelma y Tarmo,
1991). Más recientemente, esta
cuestión ha surgido como un tema
de discusión en el Reino Unido y en
Australia (Arnot, David y Weiner,
1996; Yates, 1997). Los maestros
eran conscientes de la diferencia y
por lo general la tomaban como una
condición incuestionable:
“Bueno, es la diferencia tra-
dicional, las muchachas son
estudiantes meticulosas
y hábiles...
p e r o
entonces
hay alguien, al-
guien que está extremada-
mente interesado, algún
muchacho que trae material
extra”, (Eila, FMH6 ).
“La escuela es más adecuada
para las muchachas, por su-
puesto, ellas se concentran
mejor en lo que se supone que
deben hacer aquí”, (Erkki,
MMH).
Sustentar estas afirmaciones se
convierte en una posición que pre-
valece en todas nuestras escuelas.
Mucha de la literatura sobre dife-
rencias de género en la escuela












te con la idea de
que esto es lo único
que las muchachas
pueden lograr y que
los muchachos son más
imaginativos e inspira-
dos, tal como vimos
anteriormente en las per-
cepciones opuestas que se
tenían de los muchachos y las
muchachas. En consecuencia,
es probable que los maestros,
los padres, las madres y los mis-
mos estudiantes, no busquen que
las muchachas sean excelentes
(Walkerdine, 1998).
Los procesos generizados dife-
rían en los distintos grupos de las
escuelas de nuestra investigación,
pero se ajustaban en gran medida a
los ya bien conocidos patrones que
la investigación previa había evi-
denciado: en general los mucha-
chos, más que las muchachas, eran
el centro de la mirada y atención
de los maestros, quienes interac-
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tuaban más con los primeros. Mu-
chos profesores hacían un esfuerzo
consciente durante la interacción
de la clase para no tratar a los mu-
chachos y a las muchachas de for-
ma diferente. Durante nuestras
observaciones este esfuerzo se hizo
evidente y, además, durante las en-
trevistas muchos de los pupilos lo
confirmaron. Un estudiante co-
mentó, “aquí no hay sexismo”; otro
dijo, “básicamente nos tratan a to-
dos igual”. Sin embargo, nuestras
observaciones y los informes de
otras personas verificaron que las
expectativas disímiles de los maes-
tros en torno al comportamiento de
los muchachos y las muchachas, sí
afectaba la forma como enseñan,
responden y se comportan con los
estudiantes.
Por lo general, el género no se
convirtió en un problema durante
las clases, aunque también hubo
momentos en los que los maestros
tenían que esforzarse por involu-
crar tanto a los muchachos como
a las muchachas. En una clase se
discutieron diferentes sinónimos
de las palabras muchacho y mu-
chacha y la maestra adoptó una
lenguaje sexualizado para dirigir-
se a las muchachas. No obstante,
es más usual que el género se dé
por sentado y, así, el ser humano
resulta siendo masculino en este
discurso de lo manifiesto. Por
ejemplo, en una clase de historia
el maestro podría decir que los
“bóers llevaban a sus esposas e hi-
jos con ellos”, al referirse a la his-
toria de Sudáfrica. En una clase en
la que se debatió en torno a la
igualdad de género, la profesora les
dijo a las muchachas que discutían
acaloradamente: “Ustedes debe-
rían sentirse satisfechas, mucha-
chas, pues ustedes son mujeres
aquí en Finlandia, en donde sí te-
nemos igualdad de género”, con lo
cual buscaba hacer un contraste
con la situación en otros países. En
este caso el género y la nacionali-
dad se entrelazan con otras nacio-
nes descritas como diferentes y no
equitativas. También observamos
ejemplos en donde los maestros no
trataron el tema de los sesgos de
género cuando los estudiantes así
lo pidieron. En uno de estos ejem-
plos la profesora mostró una pro-
yección de una famosa serie de
dibujos que representan la evolu-
ción: un simio se convierte en un
hombre. La discusión entre la niña
y la maestra fue la siguiente:
Pinja: ¿Por qué siempre lo
describen como a un
hombre?
Maestra: Simplemente da la
casualidad que es un
hombre.
Pinja: No, siempre es un
hombre.
Maestra: No tengo dibujos
de mujeres.
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En este diálogo –el cual no era
típico– una pupila cuestionó los
sesgos masculinos de nuestra cultu-
ra: el macho es visto como el ser
humano universal. La maestra no
facilitó un debate sobre este asunto.
En conclusión, el género casi
nunca es mencionado como una
división esencial en la escuela ofi-
cial. No obstante, al interior de esta
neutralidad de género, acechan
premisas que rara vez se cuestionan,
por ejemplo, la idea de que en un
salón de clase normal en el que hay
estrictamente el mismo número de
muchachas y muchachos, existe un
verdadero deseo de balance de gé-
nero. Otro supuesto común es la
idea de que, en promedio, el des-
empeño de las muchachas es mejor
que el de los muchachos, aunque
algunos de ellos sean estudiantes
(Davies y Hunt, 1994) e individuos
competentes; además, se considera
que las muchachas contrarrestan el
comportamiento de los “mucha-
chos salvajes”. Un ejemplo más de
las premisas que persisten obstina-
damente, especialmente en Finlan-
dia, es la que asegura que los
muchachos y las muchachas tienen
intereses diferentes, para así poder
explicar la generización de eleccio-
nes que los conducen por rutas tam-
bién generizadas.
Desvíos, atajos y rodeos
Cuando la escuela oficial incul-
ca la noción de buen ciudadano,
hace énfasis en los deberes y las res-
ponsabilidades. Los estudiantes de-
ben portarse bien, adquirir el
conocimiento requerido y preparar-
se para una adultez responsable.
Pero el ciudadano individual tam-
bién debe ser capaz de hacer jui-
cios críticos autónomamente. Las
habilidades para interactuar se ven
como algo necesario, pues los
estudiantes, como futuros ciudada-
nos, deberán tener las compe-
tencias para cooperar con otros.
Los estudiantes aprenden a nego-
ciar activamente el orden del salón
de clase y quieren que las activida-
des que allí se realizan tengan cier-
to grado de informalidad. Nadie es
feliz en medio de una fila de esta-
tuas, sugiere Salli (FEH), y la ma-
yoría de estudiantes y maestros
estarían de acuerdo con esto.
La escuela informal está, enton-
ces, entrelazada con las metas ofi-
ciales, en la construcción de una
ruta que conduzca del pupilo al ciu-
dadano. Sin embargo, la escuela
oficial también es, en potencia, un
lugar en donde se critica al ciuda-
dano responsable. Los estudiantes
construyen sus propias prácticas de
cooperación y diferenciación y
están permanentemente compro-
metidos con la formación de conti-
nuidades, así como de jerarquías. La
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escuela informal, la cual es vista
como una fuente potencial de peli-
gro y caos, existe de forma paralela
y al interior de la escuela oficial,





rios de la escuela

















te estos eventos, se pueden obser-
var procesos de diferenciación de
género, los cuales, sin embargo, es-
tán en constante cambio. En estas
actividades el género puede asumir
una visibilidad particular, pero tam-
bién puede desvanecerse en la
lejanía.
Aunque la escuela oficial sí
proporciona algunos desvíos que
se alejan del patrón usual de prác-
tica de la escuela, los estudiantes
también construyen sus propias
rutas por medio de atajos y ro-
deos. En estas actividades, los
estudiantes construyen continui-
dades entre ellos mismos y pue-
den cuestionar la diferenciación
de los procesos oficiales, aun si
ellos también construyen diferen-
cias y se involucran en procesos
que buscan marginalizar a aque-
llas personas que son señaladas
como portadoras de dimensiones
particulares de diferencia. A pe-
sar de que los estudiantes aluden
a las características individuales
para debatir los procesos de dife-
renciación, nuestro análisis sugie-
re que los complejos procesos
socioculturales están embebidos
en sus prácticas. Los estudiantes
hacen una diferenciación de gé-
nero cuando llaman a las mucha-
chas “perras” o “putas”, basándose
en sus cuerpos, ropa o apariencia.
Si bien los muchachos son quie-
nes hacen la mayoría de estas ca-
racterizaciones, las muchachas
también pueden usar estos térmi-
nos. Hacer la diferencia implica
sexualidad y género, tal como su-
gieren los términos sexuales usa-
dos para referirse a las muchachas.
Usualmente, los muchachos vigi-
lan las fronteras que limitan la
sexualidad y el género apropia-
dos, llamando a otros “maricas” u
“homos”; aunque es probable que
estos calificativos no se relacio-
nen con la sexualidad u orienta-
ción sexual de aquéllos que los
reciben, éstos también se utilizan
para dirigirse a
los muchachos











broma, y que no
deben tomarse
en serio; sin em-
bargo, también





y que un lugar marginal dentro de
las jerarquías estudiantiles infor-
males, restringe el agenciamiento
de un individuo.
Hacer la diferencia también in-
cluye procesos racistas, tal como se
evidenció particularmente en las
competencias de insultos, en Lon-
dres. En las escuelas de Helsinki ha-
bía pocos estudiantes de grupos
étnicos minoritarios, pero las dife-
rencias étnicas y de raza podían
construirse como símbolos de margi-
nalización entre los muchachos
blancos, quienes se llamaban entre
ellos con nombres extranjeros como
Pedro, o les preguntaban a los maes-
tros, “¿cree que somos somalíes?”,
como una forma de defensa cuando
se sentían discriminados.
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En las escuelas los procesos for-
males pierden constantemente su
carácter formal, y aunque éstos in-
cluyen la construcción de vínculos
entre estudiantes o entre maestros
y estudiantes, estos últimos también
usan y exhiben activamente las di-
ferenciaciones que observan en los







Los aspectos del principio de
ciudadanía que marcan la inclusión
o la exclusión y las tareas duales y
contradictorias de regulación y
emancipación de la escuela, las cua-
les se convierten, por medio del
control y el agenciamiento, en pro-
cesos de interacción, son manda-
mientos que tienen gran influencia
en el cuerpo y en su desarrollo en
el espacio de la escuela. Algunas
veces parece como si el principal
objetivo de la escuela fuera restrin-
gir, refrenar y con-
trolar los cuerpos
que se mueven al
interior de sus es-











trolar el cuerpo es
fácil de entender.
El comportamiento y control cor-
poral adecuados son el medio por
el cual se predica la ruta que con-
duce desde el niño o adolescente
indisciplinado hasta el adulto res-
ponsable, desde el pupilo hasta el
ciudadano, y la escuela es un sitio
importante para la construcción co-
lectiva de esta conformidad; pero
la tarea no es fácil.
El control y vigilancia del cuer-
po en la escuela tienen como obje-
tivo producir los cuerpos dóciles de
las sociedades occidentales (Fou-
cault, 1980) y, tal como Foucault
comentó, la manera más eficiente
de lograr esto, es mediante la
internalización de la vigilancia del
cuerpo. En los primeros días después
de la llegada de estudiantes nuevos
a la escuela secundaria, se invierte
un esfuerzo considerable en los re-
quisitos de control corporal, los
cuales son expuestos en las normas
y regulaciones, especificados y rei-
terados por los maestros, y formali-
zados en los senderos de tiempo y
espacio que los estudiantes deben
seguir (Gordon y otros, 1998). Es-
tos senderos espacio-temporales
dictaminan dónde y cuándo deben
estar los estudiantes durante el día
escolar, a qué lugares pueden ac-
ceder y cuáles les están prohibidos.
Dichos senderos son descripciones
de la forma como el espacio físico
está organizado; la escuela y los
horarios individuales brindan ma-
pas de este dominio temporal, so-
cial y espacial. Los senderos
espacio-temporales no sólo deter-
minan el movimiento en el espa-
cio, sino también la presentación y
el comportamiento corporal; “sién-
tese derecho”; “camine, no corra”;
“silencio, hable sólo cuando le digo
que puede hacerlo”, son órdenes
típicas de los maestros. La escuela
tiene reglas que prohiben correr,
comer, hacer ruido en sitios no per-
mitidos, mascar chicle, y en el caso
de Inglaterra y Gales, reglas que
especifican la forma de vestir, así
como los accesorios y el maquilla-
je que les está permitido a los
estudiantes.
La especificación del uniforme
escolar está determinada por el gé-
nero. Las dos escuelas londinenses
del estudio prohiben o permiten
ropa distinta para los muchachos y
para las muchachas. Los estudian-
tes burlan, se mo-











el día que no les
correspondía y
era más común
verlos con la ca-
misa por fuera del
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pantalón, lo cual constituía un pro-
blema disciplinario. Algunas mu-
chachas les hacían cambios a los
uniformes y usaban maquillaje y
joyas con el fin de producir una ima-
gen más femenina y sexualizada. En
ambos países las muchachas se aci-
calaban unas a otras, por lo
general en los descansos,









y la holgura son
importantes a la
hora de escoger la
ropa. Los jeans, los
suéteres holgados, las
remeras y las sudaderas
son populares; sin embar-
go, existe una ligera diferen-
cia entre la forma apropiada
de vestir de hombres y muje-
res. Asimismo, hemos observado
maestros que no se preocupan
mucho por limitar o controlar las
prendas de vestir que usan los es-
tudiantes cuando éstas van de
acuerdo con el género de cada uno,
por ejemplo, no objetan cuando las
muchachas se acicalan entre ellas.
En nuestras observaciones, al
igual que en las de muchos etnó-
grafos de la escuela, por lo general,
en la escuela, las niñas hacen me-
nos ruido, son menos rudas y
expansivas en sus movimientos y en
sus demandas de espacio que los
niños. A pesar de que la investiga-
ción ha señalado esta diferencia-
ción en las dos escuelas de Londres,
los espacios recreacionales al aire
libre se convertían, durante el des-
canso, en casi una paro-







del espacio y las
muchachas eran empu-
jadas hacia los márgenes. Al
interior de la escuela, una actitud
refrenada por parte de las mucha-
chas es a menudo un alivio para los
maestros, quienes, junto con los
muchachos, les llaman la aten-
ción si no se comportan de esta
forma; los muchachos, además,
desafían o ponen en ridículo a las
niñas ruidosas o que hablan duro
y que compiten con ellos por ob-
tener atención. Profesores, estu-
diantes e investigadores interpretan
de forma distinta un comporta-
miento similar de muchachos y
muchachas (Gordon y otros,
1997). Heli comenta acerca del
control corporal: “quiero decir,
es más que simplemente ser cria-
do o educado” (FEH); y ella tie-
ne razón, es ser guiado por una
ruta en particular.
Conclusión
Hemos argüido que exis-
te una relación entre la
construcción del pupilo
abstracto en la política
educativa y en la es-












su producción de pupilos
abstractos, quienes más adelan-
te se convertirán en ciudadanos. Se
espera que las escuelas confirmen
el orden social, político y cultural
del Estado-Nación, regulando las
formas en que los estudiantes se pre-
paran y son preparados para asumir
su lugar como futuros ciudadanos.
Por otro lado, también se espera
que las escuelas aseguren la justi-
cia social, la movilidad social y la
emancipación tanto de los grupos
sociales como de los individuos, por
lo cual las ideologías de igualdad
de oportunidades han sido parte
de la política y las políticas edu-
cativas –aunque las implicaciones
de esta inclusión han sido evalua-
das sólo superficialmente–. Estas
expectativas contradictorias y
duales generan tensiones en el
contexto de los procesos y prác-
ticas escolares; estas tensiones se
evidencian en las reglas y en las
prácticas de control y disciplina,
las cuales coexisten con los reque-
rimientos de agenciamiento de los
estudiantes, como individuos que
se están preparando para hacerse
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cargo de sus propias vidas y de su
futuro.
En las escuelas, los estudiantes
son inscritos en posiciones particu-
lares como sujetos, pero también
pueden jugar con las maneras de
ubicarse en estas posiciones, aun-
que es bastante improbable que las
puedan evadir a todas; así, pueden
ejercer el agenciamiento, aunque
esto pueda permitir la construcción
de la diferencia. Algunos estudian-
tes demandan más espacio que
otros; aquellos que son margi-
nalizados, tienen menos espacio y
autonomía; aquellos con más espa-
cio para ejercer el control son, por
lo general, los muchachos (pero no
todos los muchachos), y aquellos
con menos espacio para hacerlo
son, usualmente, las muchachas
(pero no todas las muchachas). Los
patrones de agenciamiento de los
estudiantes se encuentran inmersos
de modo complejo en las dimen-
siones sociales de las desigualdades.
Es posible que un muchacho que
puede ejercer control sobre algunos
muchachos y posiblemente sobre
muchas muchachas, se encuentre,
por el contrario, en una posición
vulnerable dentro de las jerarquías
de logros de la escuela oficial; a su
turno, los estudiantes sobre los que
este muchacho ejerce control, pue-
den tener una posición de más po-
der dentro de estas jerarquías.
Las muchachas y los muchachos
tienen que enfrentarse mediante el
hábito y la disputa con los signifi-
cados de género y con el poder que
los ubica en lugares diferentes. Para
las muchachas es más difícil desa-
rrollar la capacidad de controlar sus
propias vidas cuando su autonomía
está vinculada con sus cuerpos y el
espacio que las rodea es reducido.
Si aquéllos que son definidos como
miembros de minorías “raciales”/
étnicas se construyen como otros
presentes, esto influirá en su posi-
cionamiento. Los estudiantes que
están en una posición marginal res-
pecto a las muchas dimensiones de
las desigualdades que se estructuran
socialmente (género, clase social,
“raza”/etnicidad, orientación se-
xual, habilidad o falta de ella), se-
guramente soportan una carga más
pesada y las ganancias de espacio
en un sitio pueden significar pérdi-
das de espacio en otro.
Citas
1 Además de las autoras, los otros miem-
bros del equipo del proyecto fueron:
Pirkko Hynninen, Tuija Metso, Tarja
Palmu y Tarja Tolonen, en Finlandia;
Nicole Vitellone y Kay Parkinson, en
Inglaterra.
2 La escuela considera que maneja estu-
diantes neutrales (por ejemplo, no di-
ferencia  a los niños por su género o
raza); por tanto, toma a estos estu-
diantes aparentemente neutrales y los
diferencia social y culturalmente por
medio de sus prácticas para, así, con-
vertirlos en ciudadanos diferenciados.
Sin embargo, lo que en realidad hace
es construir sobre las características de
género, raza y clase social que los es-
tudiantes ya tienen.
3 Tanto en el Reino Unido como en Fin-
landia, la educación se ha convertido en
un “mercado” en donde los “clientes”,
en este caso los padres más que los niños,
pueden escoger entre un amplio abanico
de posibilidades y en donde la compe-
tencia entre las escuelas es cada vez más
fuerte.
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4 The Advisory Group in Citizenship rea-
lizó un informe (QCA, 1998) con base
en el cual la educación para la ciudada-
nía y la democracia se incluyó en el cu-
rrículo nacional en el  año 2000.
5 El Reino Unido y Finlandia tienen un
currículo nacional que se diseña a nivel
central; pero, en los últimos años, este
currículo ha tenido varios ajustes en los
dos países.
6 Señalamos las citas de los individuos con
un seudónimo, su género (M/F), si es
estudiante o maestro (E/M) y si está en
Helsinki o en Londres (H/L).
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